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RESUMO
O presente  trabalho  se  insere  na  discussão  do  ensino  de  ciências  e  de  física  em 
particular, no contexto do ensino médio regular brasileiro. Partiu-se de uma inquietação com a 
forma como a física é geralmente ensinada, caracteristicamente vertical e dissertativa, baseada 
somente em conceitos e fórmulas, os quais se encontram distantes das realidades vivenciadas 
pelos aprendentes. Diante disso, essa pesquisa se propõe a articular diálogos entre educadores 
e  educandos a  partir  das  percepções  e  conhecimentos  prévios  dos  últimos  a  respeito  dos 
diversos  temas  a  serem estudados;  acredita-se  ser  possível  complementar  e/ou  modificar 
planos de ensino-aprendizagem levando em conta tais percepções e conhecimentos. Foram 
acompanhadas quatro turmas de terceiro ano de ensino médio de duas escolas, uma de rede 
pública e outra de rede privada, com localizações próximas na cidade de Curitiba, Paraná. As 
aulas de física com cada turma foram acompanhadas e foi realizada uma dinâmica dialógica 
com as mesmas baseada no círculo de cultura de Paulo Freire, a fim de compreender suas 
percepções acerca do assunto central da energia e dos aspectos socioambientais aos quais está 
conectado.  As  falas  dos  aprendentes  foram classificadas  segundo três  eixos:  relações  que 
viram entre física e a discussão socioambiental, percepções críticas factuais, sobre ligações 
por eles observadas com as quais não concordavam, e percepções sobre o devir, relacionadas a 
alternativas, soluções e aspectos que eles propuseram que fossem modificados. A partir dessas 
falas,  foram  elencadas  algumas  temáticas  a  serem  incorporadas  em  práticas  educativas 
socioambientais, de forma que a compreensão e diálogo se dessem de forma significativa e 
efetiva.
Palavras-chave: energia, dinâmica dialógica, ensino de física, círculo de cultura, percepções 
socioambientais.
ABSTRACT
This  work  lies  in  the  discussion  about  science  teaching  and  physics  teaching  in 
particular,  in  the context  of Brazilian high school.  The starting point  of  the research is  a 
discomfort  concerning  the  way  physics  is  conventionally  taught,  based  on  vertical  and 
narrative  approaches,  in  which  concepts  and  formulas  far  from the  learners'  realities  are 
presented.  In  this  sense,  this  research  aims  at  gathering  some  perceptions  and  previous 
knowledge of the students, in order to articulate dialogues between them and the educators so 
that  teaching  plans  can  be  complemented  and  modified.  Four  third  grade  groups  were 
observed from two different schools,  a private one and a public one,  located in the same 
region of Curitiba, Paraná. In each group, the physics classes were watched and, after that, a  
dialogic dynamics was realized with the groups, based on Paulo Feire's culture circle, in order 
to  understand the learners'  perceptions  about  energy and its  links to  social  environmental 
discussion.  The  learners'  speeches  were  classified  according  to  three  categories:  relations 
between  physics  and  social  environmental  discussion,  factual  critical  perceptions  about 
relations with which the learners disagreed, and perceptions about the “becoming”, related to 
alternatives  and  solutions  proposed  by  them.  Based  on  these  speeches,  some  generating 
themes were listed and discussed in order to be embodied in social environmental education 
practices, so that comprehension and dialogue could happen in an effective and meaningful 
way.
Key words: energy, dialogic dynamics, physics teaching, culture circle, social environmental 
perceptions.
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APRESENTAÇÃO DO TEMA
Ao longo de minha trajetória  como estudante e,  mais  tarde,  educador,  sempre tive 
muita facilidade e identificação com a linguagem matemática e com a compreensão e leitura 
de mundo oferecidas pela matemática e pela física. Como aprendente, ao longo dos ensinos 
fundamental  e  médio,  os temas tratados nessas  duas disciplinas  sempre foram agradáveis, 
fáceis de se lidar, quando não interessantes e cativantes. Daí surgiu o interesse de realizar a 
graduação na área de física, para entender mais profundamente o mundo a partir dessa leitura, 
que até então parecia mesmo um tanto extraordinária, pela capacidade que ela oferecia aos 
físicos – “mestres” e “manipuladores” da realidade – de compreender, explicar e encontrar 
relações entre os mais diversos fenômenos, por mim vivenciados ou não.
Nos primeiros anos da universidade, enquanto cursava o bacharelado em física pela 
Universidade  Federal  do  Paraná,  tive  alguns  mestres  que  me  introduziram  mais 
profundamente  algumas  possibilidades  que  a  física  trazia  ao  interpretar  o  mundo.  Eu 
começava a perceber como a teoria física podia explicar os fenômenos, e como, a partir das 
ferramentas matemáticas que eu aprendia, eu podia expressar esses fenômenos em relações 
simples e entender profundamente algumas de suas dimensões.
Quando eu cursava o 5º período do curso, no entanto, ainda um pouco maravilhado 
com tudo o que a física permitia, comecei a perceber a maneira como eu vinha aprendendo 
todos  esses  conteúdos:  a  maior  parte  das  disciplinas  consistia  basicamente  em  aulas 
expositivas,  uma  vez  que  os  professores  eram  considerados  os  detentores  (doutores!) 
completos  da  verdade,  e  que  aquilo  que  eles  nos  apresentavam  não  podia  sequer  ser 
imaginado (ao menos por mim) antes de suas exposições. Além das aulas, o trabalho que 
tínhamos como estudantes era o de buscar os livros texto, tentar compreender as manipulações 
matemáticas que os autores faziam sobre as diversas áreas da física (quando não decorá-las) 
para aplicá-las então em provas discursivas realizadas  ao longo do semestre  de aulas,  em 
muitas das quais era necessário repetir os cálculos já feitos nos livros texto, para demonstrar 
que havíamos “apreendido” aquele conteúdo. Não quero aqui questionar de maneira alguma o 
conhecimento dos professores, mas simplesmente problematizar a forma como, na maioria das 
vezes, esse conhecimento era passado.
Ainda que, em sua maioria, eu tivesse me saído muito bem com esse método de estudo 
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e demonstração do meu estudo, comecei a perceber que: (i) com tal método de estudo, meu 
conhecimento  sobre  o  mundo  físico,  sobre  os  fenômenos  e  teorias  não  necessariamente 
aumentava, isto é, ainda que eu soubesse fazer todas as provas matemáticas para demonstrar 
uma relação entre grandezas físicas, por exemplo, era recorrente eu não compreender em um 
sentido mais profundo como aquilo havia sido interpretado a partir da realidade, até chegar a 
um nível de abstração que a representasse por meio de equações e relações matemáticas; (ii) 
por  passar  muito  tempo estudando dimensões  técnicas,  eu  começava a  ficar  mais  e  mais 
alienado  com relação  a  outras  questões  da  realidade,  que  não  podiam ser  explicadas  por 
aquele modo de pensar; (iii) o ensino de física para outros cursos de graduação e na grande 
maioria das escolas de ensino médio que eu conhecia também tinha somente essa dimensão 
técnica, e não uma dimensão reflexiva e emancipadora que potencialmente teria (pelo menos 
assim eu atualmente acredito).
Apesar de essas serem percepções pessoais, comecei a imaginar que outras pessoas 
poderiam compartilhar  desses  incômodos  também (como acredito  que  seja  o  exemplo  do 
desinteresse mostrado pela física por parte de muitas pessoas que já cursaram a disciplina 
alguma vez em suas vidas), e isso me levou ao interesse pela educação, tanto na área de física 
como em outras áreas. Ainda durante a graduação, me envolvi com um estágio em um colégio 
particular  de  Curitiba  e  com  aulas  particulares  de  física  e  matemática  para  ensinos 
fundamental, médio e superior. Em minhas aulas, mesmo que eu tivesse o que acredito ser um 
bom domínio da matéria, pelo menos o necessário para transmitir os conteúdos sem muita 
dificuldade, eu simplesmente repassava o conhecimento, da forma como o tinha aprendido. 
Sempre  tentei  demonstrar  todas  as  relações  matemáticas  para  se  chegar  em uma equação 
importante,  para  que  meus  aprendentes  compreendessem que  aquilo  não era  uma relação 
simplesmente dada, mas que tinha princípios, que partia de observações, que estava ligada 
com a empiria e que, a partir dessa, com algumas simplificações que se podia compreender, 
era possível chegar nas referidas equações/relações.
Ainda  assim,  eu  continuava  a  esbarrar  nas  perguntas  que  a  grande  maioria  dos 
estudantes de física do ensino médio se fazem: “por que estudar física? Onde eu vou usar isso 
na minha vida? Por que eu tenho que aprender a função horária da posição para o movimento 
retilíneo uniforme?” Na conversa com alguns professores do curso, com vários colegas do 
curso de física e também com amigos de outros locais, comecei a conhecer a física a partir de 
suas dimensões históricas, epistemológicas, que, se apresentadas de forma mais dialética e não 
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como uma “verdade” científica, poderiam parecer mais interessantes para todos aqueles que 
com ela se deparam.
Além disso, caiu por terra,  para mim, a suposta “neutralidade” que é muitas vezes 
anunciada por cientistas, ao se referirem à ciência. A física, tendo seu lugar privilegiado entre 
as ciências, garantindo poder e voz (nos vários sentidos que isso possa ter) àqueles que a 
produzem, ligada à produção de tecnologia, ao mesmo tempo que a diversos tipos de produção 
“não-neutra”  (por  exemplo,  qualquer  tipo  de  produção que  visa o  lucro),  se  relaciona  de 
formas  nada  triviais  com os  diversos  setores  da  sociedade,  algo  que  não aprendemos  ao 
estudarmos somente as dimensões mais técnicas do conhecimento físico. Comecei a imaginar 
e  a  conhecer  teorias  e  iniciativas  que  me  mostravam  que,  se  apresentada  em  maior 
complexidade e com as múltiplas ligações que possui com outras disciplinas, a física poderia 
tocar a muitas pessoas que não compreendiam a forma como era geralmente ensinada.
Ao  ingressar  na  especialização  em Educação,  Meio  Ambiente  e  Desenvolvimento 
(UFPR),  da  qual  este  trabalho  é  produto,  me  deparei  com um educador  que  utilizou  um 
método  nada  convencional  de  ensino,  pelo  menos  para  mim,  na  disciplina  de  “risco 
socioambiental”. Esse professor, agora um de meus orientadores nesse trabalho, apresentou 
textos  de  diversos  autores  para que nós,  educandas  e  educandos,  organizados em grupos, 
fizessem seminários a respeito de suas ideias e discutissem entre si. Até aí a estratégia didática 
não possui nenhum diferencial; entretanto, o que notei de interessante é que dificilmente o 
professor interferia  nas discussões trazidas pelos aprendentes,  e  por mais que elas fossem 
superficiais e baseadas no senso comum, ele só ousava interromper se isso fosse prejudicar a 
discussão  de  outros  conteúdos  e  grupos.  O  mais  interessante  por  mim  vivenciado  nessa 
disciplina  foi  a  reflexão  que  isso  me  permitiu  fazer,  a  partir  somente  dos  textos  e  das 
discussões  em  grupo,  sobre  os  temas  propostos  pela  disciplina.  Como  praticamente  em 
nenhum  momento  o  tema  “risco  socioambiental”  havia  sido  explicado,  mas  havia  sido 
explorado e construído coletivamente, a partir das referências de cada aprendente, isso me 
propiciou uma boa compreensão do conceito, a partir de suas múltiplas facetas e não como 
algo apresentado como estático e fixo.
Desde então, vim refletindo muito sobre minhas inquietações a respeito do que me 
incomodava quanto às aulas de física e quanto às relações entre os temas de pesquisa e as 
questões da realidade, com as quais todos, pesquisadores ou não, nos deparamos.
A presente monografia insere-se no debate acerca do ensino de física e de possíveis 
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formas  como  a  problemática  socioambiental  pode  ser  nele  inserida,  levando  em  conta, 
especificamente, o contexto do ensino médio das escolas regulares brasileiras, caracterizado 
dentro do ciclo formal de educação, com o qual tive algum contato não só como discente, mas 
também como educador.
A minha inquietação se expressou, a princípio, na forma de duas perguntas amplas 
centrais: (i) primeiro, questionei de que forma os conteúdos e conceitos trabalhados nas aulas 
de física, no ensino médio, poderiam auxiliar na compreensão de problemas socioambientais e 
na sensibilização em relação aos mesmos; (ii) em segundo lugar, perguntei-me de que maneira 
a problemática socioambiental poderia auxiliar na compreensão e na construção de conceitos 
na disciplina de física, ainda no contexto de ensino médio.
Ainda  que  essas  duas  perguntas  fossem  demasiadamente  amplas  para  um  estudo 
monográfico, elas serviram como base para se discutir a contextualização do ensino de física, 
tomado aqui como convencionalmente apoiado na transmissão de conceitos e equações e na 
utilização dessas para resolução de exercícios e problemas teóricos. A inserção de questões 
socioambientais, deste modo, poderia possibilitar uma alfabetização científica significativa, 
uma vez que permitiria aos educandos compreenderem as relações entre questões científicas e 
socioambientais,  a  partir  de  uma  perspectiva  histórica,  epistemológica,  política,  social  e 
ambiental.
Levando em consideração esse contexto atual do ensino de Física e as preocupações 
supracitadas, me aproximei de duas escolas de ensino médio regular de Curitiba, para tentar 
compreender as percepções dos estudantes sobre as possíveis relações que sentiam entre física 
e “ambiente” (tomado aqui em um sentido amplo, levando em conta o ambiente natural e 
biológico,  bem como o  ambiente  urbano,  constantemente  modificado).  No  ensino  médio, 
estudei no Colégio Nossa Senhora Medianeira localizado no bairro do Prado Velho, e, durante 
o tempo em que estive lá, vivenciei uma grande disparidade territorial: ao redor do colégio, ao 
lado do qual está o Colégio Esperança e a Pontifícia Universidade Católica do Paraná (PUC-
PR), constituindo-se três grandes instituições de ensino particulares, encontra-se a Vila Torres, 
uma região com moradores de baixo poder aquisitivo, na qual o planejamento urbano com 
políticas públicas não ocorreu. Esses dois cenários contrastantes são separados somente por 
muros, e apresentam realidades completamente diferentes.
Diante  disso,  comecei  a  imaginar  que  tipo  de  pesquisa  poderia  ser  feita  que 
contribuísse para a compreensão dessa barreira e para possíveis ações quanto a isso. Comecei 
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a imaginar  quais  seriam as  diferenças  de visões  sobre as  relações  entre  os temas física e 
ambiente entre as educandos e educandos do Colégio Medianeira e os aprendentes de um 
colégio da rede pública localizado na Vila Torres – uma vez que suas vivências de “física” e 
de  “ambiente”  provavelmente  eram  diferentes.  Explorando  um  pouco  mais  minhas 
inquietações,  junto  a  várias  conversas  com amigos  e  com meus  orientadores,  me percebi 
querendo  mais  contribuir  com  o  desenvolvimento  de  referenciais  metodológicos  do  que 
querendo realmente explorar as múltiplas dimensões dessa realidade, para as quais eu não 
tinha ferramentas necessárias.
Dessa maneira, após algumas leituras sugeridas sobre o círculo de cultura de Paulo 
Freire (1983, 1996), decidi unir a busca por referenciais metodológicos a partir do diálogo 
com os  aprendentes  das  duas  escolas,  não  mais  em uma  investigação  das  diferenças  ou 
semelhanças  que  eles  apresentariam em suas  percepções  sobre  física  e  ambiente,  mas  na 
tentativa  de,  a  partir  do  que  trouxessem de  conhecimentos,  sentimentos  e  visões  sobre  o 
mundo, pensar metodologias mais efetivas de ensino de física que levassem em conta essas 
percepções, bem como a discussão socioambiental aí envolvida.
Aqui é importante destacar a importância e influência que tiveram sobre mim diversos 
amigos e facilitadores do curso Educação Gaia e da especialização da qual essa monografia é 
resultado,  os  quais  estive cursando concomitantemente.  As discussões,  vivências,  trocas  e 
aprendizados com amigos foram talvez o ponto mais enriquecedor dos dois cursos, o que teve 
relação  direta  na  forma  como  eu  cheguei  e  abordei  esse  tema.  Além  disso,  um  dos 
facilitadores do Educação Gaia, Tomaz Lotufo (2011), fez uma dinâmica participativa muito 
interessante, da qual fiz parte (baseada, como vim saber depois, na metodologia do World 
Café), que se aproxima da ideia do círculo de cultura e que me influenciou bastante na forma 
como eu conduzi as atividades nos dois colégios. A dinâmica por ele aplicada tinha algumas 
características interessantes: a partir de temas gerais sugeridos a serem discutidos em grupos, 
ela  propiciava  que todos os  participantes  conversassem entre  si,  sem que os  parceiros  de 
diálogo se repetissem, e de forma que todos passassem pela discussão de todos os temas. Isso 
permitia uma criação coletiva de conceitos, ideias e posições bastante rica, rápida e dinâmica, 
e, além disso, estimulava as pessoas a participarem e as deixava felizes.
No Colégio Medianeira  já tinha contato com os  professores  e coordenadores  e foi 
bastante fácil a aproximação e a conversa com a professora Suzana, a qual se mostrou bem 
aberta para ajudar e trocar, e para que a pesquisa pudesse acontecer na escola. Quanto ao 
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Colégio Hildebrando de Araújo, colégio próximo no qual muitos estudantes da Vila Torres 
estudam, ao procurar o professor Willian, de física, ele também se mostrou muito aberto e 
disponível para ajudar e para que a pesquisa ali ocorresse. 
Sendo assim, a partir dos incômodos aqui apresentados, do questionamento da forma 
como a física era ensinada e da busca por formas alternativas de ensino dessa disciplina, 
desenvolvi a monografia aqui  apresentada.  Aproveito, influenciado pelas leituras de Paulo 
Freire e de algumas outras referências minhas do mundo da educação, como José Pacheco 
(2011)  e  Tião  Rocha  (2007),  para  mudar,  no  decorrer  deste  trabalho,  a  nomenclatura  de 
“alunos” para  “aprendentes” ou “educandos” e  “educandas”,  para  doravante  não mais  me 
referir a eles como ouvintes, passivos ou alvos do conhecimento, mas como participantes e 
colaboradores dos educadores,  na construção do conhecimento.  Da mesma forma, evita-se 
utilizar o termo “professor” e “professora”, dando preferência a “educadora” e “educador”.
Essa apresentação foi tecida para que, seguindo o exemplo de Chassot (2006) em seu 
livro  Alfabetização  científica:  questões  e  desafios  para  a  educação,  o  leitor  tenha  uma 
referência do meu ponto de partida, e possa assim compreender melhor de onde se fala tudo o 
que é apresentado nessa monografia. Tendo essa apresentação sido feita, mostra-se a seguir a 
forma como a monografia será organizada.
No capítulo 1, o problema de pesquisa é melhor delimitado, e são apresentadas as 
perguntas centrais da pesquisa, seus objetivos, pressupostos, a justificativa e relevância para 
sua realização,  bem como uma explicação da metodologia a  ser utilizada para atender  às 
perguntas formuladas.
No capítulo 2, é feita uma revisão na literatura que traz algumas críticas ao ensino 
convencional  de  física,  além  de  algumas  possíveis  articulações  e  pesquisas  atuais  que 
complementam os conteúdos de física com uma discussão que envolve a problematização 
desses com a sociedade, o ambiente, o desenvolvimento e outros temas transversais. Também 
são  apresentados,  ainda  nesse  cenário,  algumas  questões  especificamente  ao  assunto  da 
energia, que é base para a pesquisa.
O capítulo 3 apresenta argumentos e descrições sobre as observações nas escolas e 
sobre a construção da dinâmica que foi realizada. O capítulo 4, por sua vez, apresenta uma 
análise dos resultados da aplicação dessa dinâmica e uma articulação desses e das percepções 
neles captadas com práticas pedagógicas e temas que podem ser incorporados a elas.
Por fim, faz-se uma síntese da pesquisa, contrapondo os resultados com as questões 
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iniciais  propostas.  É  feito  um  olhar  crítico  sobre  o  desenvolvimento  da  pesquisa,  são 
elencados pontos positivos e pontos a serem transformados, e alguns direcionamentos para 
pesquisas futuras.
Os  apêndices  são  apresentados  como  material  complementar  para  que  a  pesquisa 
realizada seja melhor compreendida. Destaque é feito para o Apêndice B, que apresenta as 
falas dos aprendentes, retiradas do momento em que compartilharam suas reflexões e diálogos 
com suas respectivas turmas. A reflexão feita a partir dessas falas, nesta monografia, é uma 
interpretação que se teve a partir dos referenciais do autor, e de maneira alguma esgota as 
possibilidades de leitura e articulação. Dessa forma, esse material é deixado explícito para que 
o leitor venha a também construir, a partir de seus próprios referenciais e bagagens, uma visão 
sobre  as  possibilidades  de  se  incluir  as  percepções  discentes  no  ensino  de  conteúdos 
relacionados a energia, mesmo que isso possa servir apenas como um exercício.
17
1 DELIMITANDO A PESQUISA
1.1 O PROBLEMA DE PESQUISA
O contexto da pesquisa aqui realizada envolve a discussão das metodologias de ensino 
de física no nível médio e algumas possibilidades de inserção da temática socioambiental 
nessas situações pedagógicas.
Dentro dessas  possibilidades,  a  presente monografia  procura compreender  como,  a 
partir  da  percepção  dos  aprendentes  de  turmas  de  terceiro  ano  de  ensino  médio  de  duas 
escolas sobre energia e a questão socioambiental, é possível desenvolver uma metodologia de 
ensino que aproxime esses dois temas. Aqui, as percepções referem-se tanto a conhecimentos, 
conceitos e pré-conceitos como a sentimentos, valores, motivações, interesses e desinteresses 
expressados pelos aprendentes.
Partindo-se dessa questão central, algumas outras questões podem ser colocadas. Quais 
estudos têm sido desenvolvidos e quais práticas educativas têm sido realizadas para aproximar 
a física e a discussão socioambiental? E, em específico, quanto às aproximações entre energia 
e a questão socioambiental? Quais são algumas formas pelas quais se pode aproximar esses 
dois temas, junto a uma discussão mais ampla a respeito de ciência, sociedade, tecnologia e 
ambiente? 
Como  afirma  Paulo  Freire  em  sua  Pedagogia  do  oprimido,  “o  que  se  pretende 
investigar,  realmente,  não  são  os  homens,  como se  fossem peças  anatômicas,  mas  o  seu 
pensamento-linguagem referido à  realidade,  os  níveis  de percepção desta  realidade,  a  sua 
visão do mundo, em que se encontram envolvidos seus 'temas geradores'” (FREIRE, 1983, p. 
103).  Portanto,  a  partir  disso,  é  possível  ainda  questionar:  de  que  forma  é  possível, 
dialogicamente, captar as percepções de aprendentes de uma escola sobre esses dois temas, e 
como  é  possível,  com essas  percepções,  pensar  em temas  geradores  para  novas  práticas 
educativas socioambientais?
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1.2 OBJETIVOS DO TRABALHO
1.2.1 Objetivo Geral
O objetivo geral do presente trabalho é elaborar, a partir da percepção dos aprendentes 
das turmas de terceiro ano de ensino médio de duas escolas, a respeito de energia e a questão 
socioambiental, elementos que possam ser incorporados a práticas de ensino que insiram a 
discussão socioambiental no ensino de física.
1.2.2 Objetivos Específicos
Os objetivos específicos da pesquisa consistem em:
• elencar  algumas  aproximações  que  têm  sido  feitas  entre  física  e  a  discussão 
socioambiental, no contexto teórico e pedagógico;
• compreender as percepções, interesses e conhecimentos trazidos pelos aprendentes 
das  turmas  de  terceiro  ano  de  duas  escolas  sobre  energia  e  a  questão 
socioambiental;
• elaborar uma metodologia baseada no círculo de cultura, de Paulo Freire, na qual 
seja  possível  observar  os  aprendentes  e  entender  as  suas  percepções, 
dialogicamente;
• propor temas geradores, decorrentes das percepções dos aprendentes, que possam 
ser incorporados a práticas educativas socioambientais.
1.3 OS PRESSUPOSTOS DA PESQUISA
Para a realização dessa pesquisa, parte-se do pressuposto de que, convencionalmente, 
a física é ensinada de maneira relativamente artificial aos aprendentes, de forma que eles não 
se sentem sujeitos do mundo por ela representado. Além disso, também é considerado que a 
maior parte das propostas de ensino na área de física não abordam concretamente aspectos 
relativos  à  temática  socioambiental  em suas  atividades  educativas  (SILVA;  CARVALHO, 
2007).
Para a realização da dinâmica dialógica, em especial, leva-se em consideração que os 
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aprendentes  já  possuem  uma  grande  bagagem  de  conhecimento  vivencial  a  respeito  da 
questão da energia,  relacionada a  dimensões  social,  ambiental  e econômica da mesma.  O 
mesmo vale para a questão socioambiental: considera-se que os aprendentes já possuem uma 
posição crítica em relação a vários assuntos dentro dessa questão, de maneira que a dinâmica 
busca somente que eles coloquem esses conhecimentos e posições, e vejam de maneira mais 
ampla a ligação entre eles e como eles se entrelaçam com o conteúdo por eles estudado na 
disciplina de física.
Ainda assim,  considera-se  também que  a  maior  parte  dos  aspectos  relacionados  à 
produção e utilização da energia – principalmente a elétrica – vivenciados pelos educandos ao 
longo de suas trajetórias está ligado aos benefícios da mesma, uma vez que eles se inserem em 
uma era de alto consumo de informação e tecnologias, os quais são possíveis de ser utilizados 
somente em função do desenvolvimento científico e técnico relacionado à energia. Frente a 
isso,  a  dinâmica  dialógica  se  propõe  a  provocar  essas  concepções  por  meio  de  sua 
problematização.
1.4 JUSTIFICATIVA
A questão das ciências, em sua produção, debate e divulgação, é um tema bastante 
controverso que se apresenta como um dos tópicos centrais no pensamento contemporâneo. 
Segundo Morin (2005), as ciências trouxeram a possibilidade de conhecimentos nunca antes 
imaginados, como por exemplo a análise e a medição dos componentes materiais do Sol e a 
possível  decifração genética  que  informa e  programa as  organizações  vivas;  trouxe,  além 
disso, muitos progressos técnicos, os quais permitiram diversas aplicações tecnológicas. Por 
outro  lado,  o  desenvolvimento  científico  trouxe  também  um  certo  número  de  riscos  e 
consequências “negativas” (MORIN, 2005, p. 16) ao longo de seu desdobramento histórico. 
Dentre esses riscos está a questão do desenvolvimento disciplinar das ciências, que, ainda que 
acarrete vantagens quanto à divisão do trabalho, pelo menos no que concerne à contribuição 
de  partes  especializadas  para  a  coerência  de  um  todo  organizador,  traz  inconvenientes 
relativos à superespecialização e, consequentemente, à fragmentação dos saberes.
Em seu livro  Os sete saberes necessários à educação do futuro, Morin afirma que 
alguns temas centrais da educação deveriam ser tratados em todas as sociedades e culturas, 
devidamente adequados a seus modelos e regras, constituindo novas humanidades baseadas 
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no enriquecimento mútuo da cultura tradicional e da cultura científica. Dentre esses aspectos, 
ele escreve que 
A supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas 
impede frequentemente de operar o vínculo entre as partes e a totalidade, e  
deve ser substituída por um modo de conhecimento capaz de apreender os 
objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto (MORIN, 2000, p.  
14).
Ainda  que  essa  discussão  se  encontre  principalmente  no  campo da  epistemologia, 
ligada à atividade de produção científica, noções relacionadas à separação entre os campos de 
produção do conhecimento acabam sendo reproduzidas no âmbito educacional, no qual elas 
são traduzidas simplificadamente. A estrutura curricular escolar geralmente é composta por 
disciplinas, entre as quais é comum haver pouco diálogo, de maneira que o conhecimento 
chega aos estudantes como algo estático,  descontextualizado e até  mesmo “desanimador”. 
Diante disso, Morin (2001) aponta que o conhecimento, enquanto fragmentado, não oferece 
nem interesse  nem sentido,  enquanto  que,  ao  responder  interrogações  e  curiosidades,  ele 
interessa aos educandos e assume sentido.
Diversos outros autores, como Oliveira et al. (2007), vêm problematizando a ausência 
de abordagens didáticas que promovam a motivação e o diálogo entre educadores e educandos 
nas aulas, no que se refere à tradução pedagógica estritamente disciplinar dos conteúdos e 
temas curriculares, negligenciando uma conexão desses temas com a realidade cotidiana dos 
estudantes. Ramos  et al. (2009), por sua vez,  apresentam uma visão crítica do modelo de 
educação  institucionalizado  pela  Lei  de  Diretrizes  e  Bases  (LDB/96)  e  pelos  Parâmetros 
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNs). Comentam que esses documentos fornecem 
diversos subsídios que visam orientar as práticas docentes e ressaltam ainda a importância de 
determinadas  abordagens,  dentre  as  quais  destaca-se  aqui  a  da  interdisciplinaridade  e  da 
educação ambiental como transversais ao ensino. Os autores apontam, entretanto, que esses 
documentos  não  são  suficientes  para  que  haja  uma  mudança  efetiva  nas  perspectivas 
educacionais,  sendo  necessário  um  trabalho  conjunto  de  educadores,  de  educandos,  de 
instituições e da sociedade civil. 
Se essa problematização se limitar especificamente ao ensino da Física no nível médio, 
é possível identificar que ele acontece de maneira especialmente descontextualizada, muitas 
vezes  limitando-se  ao  simples  ensino  de  conceitos  e  fórmulas,  destituídos  de  qualquer 
21
significado. Silva e Carvalho (2007, p. 3-4) afirmam que
As  críticas  direcionadas  ao  ensino  de  Ciências  Naturais,  na  sua  grande 
maioria, e ao ensino de Física em particular, tanto no nível médio quanto no 
nível superior, apontam para um ensino voltado aos aspectos conceituais da 
Ciência, com ênfase numa descrição matemática dos fenômenos. Além disso, 
os conteúdos trabalhados nesses cursos tendem a enfatizar aspectos factuais 
desvinculados  de  um  contexto  mais  amplo  e  de  situações  concretas 
vivenciadas pelos estudantes.
O fosso existente entre os conteúdos da Física trabalhado em sala de aula e a realidade 
do estudante compromete o processo de ensino-aprendizagem. Além disso, com relação a esse 
aspecto,  Rezende  et  al.  (2009) analisam a produção dos  trabalhos  publicados em eventos 
científicos referentes ao ensino de física entre 2000 e 2007 e mostram que eles apresentam 
uma visão instrumentalista da pesquisa em ensino e muitas vezes tecnicista em relação ao 
ensino,  de  forma  a  visar  basicamente  ao  fornecimento  de  subsídios  aos  educadores  para 
melhorar o desempenho dos aprendentes.
Paulo  Freire,  ao  apresentar  sua  Pedagogia  do  oprimido,  comenta  sobre  a 
desumanização que se configura, não só nos oprimidos, que têm sua humanidade roubada, 
mas, mesmo que de forma distinta, nos opressores, que a roubam. A luta pela humanização, 
pela desalienação, pela afirmação das pessoas como seres humanos só é possível e só tem 
significado porque a desumanização é não  destino dado, mas um fato concreto de história, 
resultado de uma “ordem” injusta que gera a violência dos opressores (FREIRE, 1983, p. 30). 
Essa situação entre opressor e oprimidos pode ser pensada, dentro das devidas proporções, 
como uma possível analogia da relação educador-educando, que, nesse sentido, é mais uma 
relação convencional professor-aluno.
Entretanto, como por ele apontado, essa situação não se constitui como destino, como 
algo  fixo,  mas como algo  que pode ser  modificado.  Para ele,  “Só o poder  que nasça da 
debilidade dos oprimidos será suficientemente forte para libertar a ambos” (FREIRE, 1983, p. 
31). Pensando no contexto educador-educando, para poder haver uma modificação na relação 
existente entre ambos e na forma como ocorre o ensino e a aprendizagem, é muito importante 
levar-se em conta o conhecimento prévio dos aprendentes, e a eles dar voz e escuta. Em outras 
palavras,  uma transformação desse panorama pode ser potencializada a partir do diálogo.
É dentro desse cenário que se pretende inserir a presente monografia, de maneira que o 
estudo sobre as percepções dos estudantes sobre a problemática ambiental e sobre as relações 
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entre energia, sociedade e ambiente sirvam como elementos importantes para compreender a 
sua realidade, bem como aspectos relevantes a serem incorporados a práticas educacionais.
A  temática  socioambiental  foi  escolhida  por  carregar,  dentro  de  si,  diversas 
controvérsias e uma grande possibilidade de reflexão e compreensão do mundo, uma vez que 
ela é transversal a diversos outros temas estudados e vivenciados pelos estudantes, inclusive o 
assunto da energia aqui abordado. Além disso, Chassot (2006) argumenta que, em geral, o 
ensino de ciências é direcionado somente para aquelas e aqueles que já se interessam por 
ciências. Ele propõe, diante disso, “procurar que nossos alunos e alunas se transformem, com 
o ensino que fazemos, em homens e mulheres mais críticos. Sonhamos que, com o nosso fazer 
Educação,  os  estudantes  possam tornar-se  agentes  de  transformações  –  para  melhor  –  do 
mundo em que vivemos” (CHASSOT, 2006, p.  31). Partindo dessa motivação, a presente 
pesquisa  parte  da  ideia  de  que  a  discussão  da  questão  socioambiental,  de  forma  ampla, 
abordada conjuntamente com os conteúdos relacionados a energia, podem despertar mais o 
interesse dos aprendentes, mesmo aqueles que não possuem uma predisposição de busca por 
assuntos relacionados à disciplina de física (ou ciências em geral).
A monografia almeja ser útil no sentido de testar e relatar uma experiência de diálogo 
com aprendentes de ensino médio, de maneira que seus interesses, opiniões e questionamentos 
passem a fazer parte das aulas, e, na realidade, possam mesmo ser consideradas como o ponto 
de partida para que diversos assuntos sejam trabalhados. Ao tentar buscar os pontos de vistas 
dos  educandos,  procura-se  não  só  dar  voz  a  eles,  mas  permitir  que  uma  aprendizagem 
realmente significativa ocorra, uma vez que ela possa partir de seus próprios interesses, e não 
se assuntos impostos que eles passivamente “absorvam”. 
Paulo Freire (1983, p. 82-83) ensina que 
A educação problematizadora se faz, assim, um esforço permanente através 
do  qual  os  homens  vão  percebendo,  criticamente,  como  estão  sendo  no 
mundo com que e em que se acham. Se, de fato, não é possível entendê-los 
fora  de  suas  relações  dialéticas  com  o  mundo,  se  estas  existem 
independentemente e se eles as percebem ou não, e independentemente de 
como as percebem, é verdade também que a sua forma de atuar, sendo esta  
ou aquela, é função, em grande parte, de como se percebam no mundo.
Daí a ideia de que a busca das percepções dos aprendentes, deste perceber-se e estar no 
mundo, possa propiciar que eles se vejam criticamente, desenvolvam uma consciência de suas 
posições  e  possam buscar,  por  si  mesmos,  pelos  conhecimentos  e  conteúdos passíveis  de 
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serem trabalhados também em sala de aula. Assim, para se falar de educação significativa, de 
alfabetização científica, de sensibilização, é necessário passar pelas percepções do mundo dos 
aprendentes.
Mesmo que esta  experiência  possa  ter  apresentado  diversos  pontos  a  serem ainda 
transformados, que poderiam ter sido feitos de maneira diferenciada, ela pode servir como um 
ponto de partida para aqueles que almejam não mais impor conceitos e conteúdos para seus 
aprendentes,  para  aqueles  que  desejam construir  relações  horizontais  com os  mesmos,  e 
tornar-se assim também educadores-educandos.
1.5 METODOLOGIA
A presente pesquisa consistiu em uma análise proveniente de teoria e empiria.
A parte teórica baseou-se em revisão bibliográfica de autores da epistemologia das 
ciências,  da educação e do ensino de física.  Autores como José Goldemberg,  Niels  Bohr, 
Isabelle Stengers, Ilya Prigogine, Edgar Morin, Paulo Freire, entre outros, que possuem uma 
visão crítica sobre esses temas, foram elencados para se poder construir uma base teórica que 
versasse sobre o ensino convencional de ciência e,  em específico,  de física,  e,  ao mesmo 
tempo, apresentasse abordagens alternativas a respeito da pesquisa, filosofia e ensino dessas 
disciplinas. Ao mesmo tempo, buscou-se, na literatura brasileira atual, captar ao menos parte 
do “estado da arte” da discussão sobre ensino de física e a questão socioambiental, de maneira 
a compreender como essa articulação tem sido feita e quais estratégias teórico-metodológicas 
têm sido utilizadas para promover tal articulação. 
A parte empírica da pesquisa consistiu em uma metodologia de pesquisa qualitativa 
junto a quatro turmas de terceiro ano de ensino médio, uma no Colégio Hildebrando de Araújo 
e três no Colégio Nossa Senhora Medianeira, configurando-se quatro vivências dialógicas. A 
aproximação  nos  dois  colégios  se  deu,  primeiramente,  por  telefone,  e,  em  um  segundo 
momento, em conversas com os coordenadores pedagógicos responsáveis pelo ensino médio e 
com os professores de física de cada uma das escolas. Em ambos os colégios houve fácil 
aceitação por parte da coordenação e dos professores para que a pesquisa fosse realizada, 
ambos  aceitaram  que  se  acompanhasse  as  aulas  e,  após  isso,  se  fizesse  uma  dinâmica 
dialógica, e contribuíram bastante para o debate sobre temas relevantes à pesquisa.
A pesquisa empírica foi composta por duas partes: o acompanhamento das aulas de 
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física com as turmas de terceiro ano,  nas duas escolas,  para que eu me aproximasse dos 
aprendentes e de seu contexto de aprendizagem; e de uma dinâmica dialógica, num momento 
de aula de física, para que houvesse um diálogo entre os aprendentes e entre eu e eles, para 
que fosse possível captar as suas percepções a respeito da questão da energia num contexto 
socioambiental  amplo.  Esse  segundo  momento  consistiu  em  uma  forma  de  grupo  focal 
(ROMÃO et al., 2006, p. 174-175), que tomou forma na metodologia freiriana do círculo de 
cultura como método de coleta e análise de dados de pesquisa de campo, ou o que veio então 
a ser chamado de círculo epistemológico. As observações de aulas se deram durante um mês, 
no período de maio e junho de 2011, e a dinâmica dialógica foi feita na sequência, no final do 
primeiro semestre letivo.
Com base nos estágios do círculo de cultura apresentados no trabalho Educação como 
prática de liberdade e na metodologia do World Café1, como apresentada por Lotufo (2011), 
foi construída a parte empírica dessa pesquisa, de maneira que a aplicação do círculo se desse 
de  forma  dialógica  e  horizontal.  A seguir,  são  colocadas  as  fases  do  círculo  de  cultura, 
segundo  Freire  (1996,  p.  120-124),  que  foram  originalmente  pensadas  no  contexto  da 
alfabetização  de  jovens  e  adultos,  e  como  essas  fases  encontram  correspondentes  nos 
procedimentos metodológicos adotados para essa pesquisa.
Freire  começa  explicando  que  a  fase  inicial  do  círculo  de  cultura,  antes  de  sua 
aplicação, é o levantamento do universo vocabular dos grupos com quem se trabalhará. Ele 
relata que esses levantamentos são feitos por meio de encontros informais com pessoas do 
grupo, e que esses contatos “revelam anseios, frustrações, descrenças, esperanças também, 
ímpeto de participação, como igualmente certos momentos altamente estéticos da linguagem 
do povo” (FREIRE, 1996, p. 120). No caso da presente pesquisa, essa fase não consistiu em 
um  levantamento  vocabular,  mas  em  um  levantamento  dos  conhecimentos,  questões, 
interesses e desinteresses trazidos pelos aprendentes nos momentos de observação das aulas 
de física, em cada uma das turmas.
O  segundo  passo  é  constituído  pela  seleção  de  palavras  do  universo  vocabular 
1 De acordo com The World Café Resource Guide, “o World Café é um método para criar uma rede viva de 
diálogo colaborativo sobre questões que importam em situações da vida real. É uma metáfora provocativa. À  
medida em que criamos nossas vidas, nossas organizações e nossas comunidades estamos, de fato, movendo-
nos entre as ‘mesas de conversas’ do World Café”. Essa é uma metodologia de diálogo que envolve seis  
diretrizes: ter consciência do propósito do World Café, criar um espaço receptivo e hospitaleiro, explorar 
perguntas  relevantes,  estimular a  contribuição de todos,  conectar perspectivas  diversificadas e  escutar  os 
insights  e  compartilhar  as  descobertas  (BROWN  et  al.,  2005).  Para  saber  mais: 
http://www.theworldcafe.com. 
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daqueles que são pesquisados. As palavras geradoras, como Paulo Freire chama, devem sair 
desses levantamentos e não de uma seleção prévia dos pesquisadores, por mais bem feita que 
esta seja. Aqui, foram selecionados o tema central – energia – e seis temas relacionados à 
questão socioambiental  para que fosse iniciado o diálogo com os  aprendentes,  que foram 
denominados  temas de partida. Essa fase não seguiu à risca a recomendação, de forma que 
pode  parecer  que  os  temas  foram impostos  aos  aprendentes.  Entretanto,  os  temas  foram 
escolhidos de maneira  a  se adequar  ao conteúdo programático de terceiro ano,  o  qual  os 
educandos estudaram e ainda estudariam durante o ano de 2011, de forma a potencializar a 
compreensão e aplicação desse tema em outros contextos que não o panorama simplesmente 
técnico  e  instrumental.  Além disso,  algumas  discussões  de  sala  foram importantes  para  a 
constituição desses temas de partida, como uma discussão a respeito da obrigatoriedade do 
voto, que levou à criação dos temas “democracia” e “cidadania”.
A terceira fase do círculo de cultura corresponde à criação de situações existenciais 
típicas do grupo com quem se vai trabalhar. Na situação apresentada originalmente, esta fase 
planejaria situações em que os aprendentes construiriam o conceito antropológico de cultura, 
de forma a se conscientizarem do mesmo e consequentemente se alfabetizarem. No caso dessa 
pesquisa,  o  passo  análogo  consistiu  no  planejamento  da  dinâmica  de  diálogo  entre  os 
participantes de grupo, os aprendentes, a partir dos temas dados a eles para discussão. Esse 
passo,  ainda,  pode propiciar  um processo parecido com o relatado por  Paulo  Freire,  mas 
correspondendo a uma alfabetização científica a partir da conscientização, possibilitando a 
emergência de uma necessidade daquele conhecimento e das reflexões ligadas a ele.
A quarta fase do trabalho consiste na elaboração de fichas roteiro, para auxiliar os 
coordenadores de debate na aplicação do círculo de cultura. Esse roteiro foi construído, sendo 
separado em uma série de procedimentos que deveriam ser lembrados quando da aplicação da 
dinâmica  –  introdução,  desenvolvimento  e  fechamento.  A ficha  roteiro  está  exposta  no 
Apêndice A desta monografia.
A quinta e última fase do processo, após a aplicação da dinâmica, é, no sistema criado 
por Freire, a feitura de fichas com a decomposição das famílias fonêmicas correspondentes 
aos  vocábulos  geradores.  Na  presente  pesquisa,  ao  invés  de  famílias  fonêmicas,  são 
identificadas  classes  de  temas  geradores,  decorrentes  da  discussão  dos  temas  de  partida 
propostos.  Esse  passo  é  dado  em  dois  momentos:  quando,  na  dinâmica  dialógica,  os 
aprendentes compartilham o que por eles foi discutido, e o coordenador de debates escreve 
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algumas  dessas  palavras  no  quadro,  para  que,  a  partir  do  que  eles  mesmos  falaram,  os 
aprendentes vejam de forma ampla a relação entre as palavras; e em um momento posterior, 
de análise das falas, no qual a partir delas esses temas geradores são construídos e podem vir a 
ser utilizados para a elaboração de práticas educativas socioambientais com aquelas turmas.
As duas escolas nas quais a pesquisa ocorreu, mesmo encontrando-se na mesma área 
urbana,  sendo  próximas  entre  si,  fazem  partes  de  realidades  e  contextos  socioculturais 
bastante distintos. Entretanto, é importante frisar aqui que em nenhum momento essa pesquisa 
se propôs a comparar as duas realidades ou a comparar, mais profundamente, os motivos das 
diferenças e similaridades resultantes da aplicação da dinâmica dialógica nos dois colégios.
A metodologia da fase empírica da pesquisa, bem como seus detalhes, justificativas e 
resultados, são melhor explicados no terceiro e quarto capítulos deste trabalho.
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2 SOBRE CIÊNCIA, AMBIENTE, EDUCAÇÃO E ALGUMAS COISAS MAIS
Esse capítulo pretende apresentar, inicialmente, uma reflexão sobre a forma como o 
ensino regular tem sido feito na maior parte das escolas brasileiras, e um destaque especial é 
dado  ao  ensino  de  física  no  contexto  de  ensino  médio.  Essa  reflexão  demonstra  uma 
necessidade em se modificar sistemas de ensino, currículos e programas pedagógicos, bem 
como a maneira de se pensar a educação, de forma geral. Assim, são apresentadas algumas 
articulações teóricas e pedagógicas que apresentam um contraponto entre as ciências (dentre 
elas  a  física)  e  questões  amplas  relacionadas  à  sociedade,  à  produção  de  tecnologias,  ao 
ambiente, a características culturais, econômicas etc. Também são apresentados alguns casos e 
pesquisas feitas recentemente no Brasil, desenvolvidas a fim de costurar esses temas. Por fim, 
são especificadas algumas ideias com relação particularmente à energia, dentro desse cenário, 
que é o tema base desta monografia. É importante ressaltar que em nenhum momento busca-se 
esgotar o tema ou abordar a maior parte das visões e pesquisas que aí têm sido desenvolvidas; 
o  intuito  é  apresentar  algumas  formas  como  esses  temas  têm sido  trabalhados  teórica  e 
praticamente,  de  maneira  a  exemplificar  abordagens  e  abrir  espaço  para  a  prática  que  é 
descrita mais adiante, no capítulo 3.
2.1 REFLEXÕES SOBRE O ENSINO CONVENCIONAL DE FÍSICA E DE CIÊNCIAS EM 
GERAL
Essa seção busca discutir brevemente a maneira como a física e as outras ciências têm 
sido trabalhadas em sala de aula, a partir do que Paulo Freire chama de “educação bancária”. 
Segundo ele, neste tipo de educação, os educadores fazem “comunicados” e “depósitos” que 
os  educandos,  meras  incidências,  recebem pacientemente,  memorizam e  repetem,  ou  em 
outras  palavras,  recebem,  guardam e  arquivam,  para  se  referir  mais  claramente  ao  termo 
“depósitos” (FREIRE, 1983, p. 66).
Nessa  visão  “bancária”  de  educação,  alguns  que  se  julgam  sábios  doam  “saber” 
àqueles que julgam nada saber; a educação se reduz ao ato de depositar, transferir, transmitir 
valores e conhecimentos, de forma que os “educandos” se manifestam simplesmente por meio 
de uma cultura do silêncio e da disciplina.
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Paulo Freire, ao se referir a essa característica da educação, argumenta que
Quanto  mais  analisamos  as  relações  educador-educando,  na  escola,  em 
qualquer  de  seus  níveis,  (ou  fora  dela),  parece  que  mais  podemos  nos 
convencer de que estas relações apresentam um caráter especial e marcante – 
o de serem relações fundamentalmente narradoras, dissertadoras (FREIRE, 
1983, p. 65, grifo do autor).
A realidade  é  frequentemente  apresentada  como  parada,  estática,  compartimentada 
(como observa-se no estudo das diferentes disciplinas, que em geral são bem delimitadas e 
apresentam poucas relações com as outras disciplinas) e bem comportada, isso quando não se 
fala ou disserta acerca de algo completamente alheio à experiência existencial dos educandos. 
“A palavra,  nestas  dissertações,  se  esvazia  da  dimensão  concreta  que  devia  ter  ou  se 
transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Daí que seja mais som que 
significação e,  assim,  melhor  seria  não  dizê-la”  (FREIRE,  1983,  p.  65).  As palavras  não 
adquirem sua possível força transformadora, mas limitam-se a estar ligadas a processos de 
fixação, memorização e repetição, assim como, no contexto específico da física, conceitos, 
fórmulas e modelos usualmente apresentados.
De  acordo  com  Silva  e  Carvalho  (2002),  os  professores  de  ciências  naturais, 
especificamente de física, têm se baseado quase que exclusivamente nos manuais de ensino 
para  conduzir  suas  práticas  pedagógicas,  o  que,  entretanto,  engloba  poucas  atividades 
educativas  relevantes  ligadas  aos  grandes  debates  sobre  os  significados  e  construção  dos 
conhecimentos  científicos,  bem como de suas  aplicações.  Os autores  argumentam que,  na 
maior parte das vezes, não se incentiva os aprendentes a discutirem as causas dos fenômenos e 
as diferentes implicações dos conhecimentos apresentados: 
Usualmente apresentam-se as ciências naturais  apenas  em seus resultados 
finais,  frequentemente  traduzidos  em  informações  estruturadas  em 
expressões matemáticas. Não desconsiderando a importância da linguagem 
matemática no ensino de ciências naturais, fundamentalmente no ensino de 
Física, acreditamos que a prática de ensino nesta área deve ser enriquecida, a 
fim de propiciar aos estudantes a capacidade de coletar dados e informações 
relativos a fenômenos vivenciados em seu cotidiano, analisar esses dados, 
interpretando  os  conceitos  fundamentais  e  relacionando-os  com  os 
fenômenos com os quais se deparam no dia-a-dia.” (SILVA e CARVALHO, 
2002, p. 344).
Nesse contexto, Freire (1983) interpreta esse sistema de ensino como um braço de um 
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sistema mais amplo, baseado na contradição opressores-oprimidos, reconhecendo na relação 
entre educadores e educandos essa contradição. Tal contradição se reflete, então, na imposição 
de conteúdos, na falta de diálogo e na exigência da reprodução dos conteúdos presentes nas 
mais diversas práticas de ensino.
Quanto às tentativas de novas abordagens frente a essa educação “bancária”, Chassot 
(2006) aponta que houve e  ainda  há uma continuada opressão e  sufocação das  tentativas 
educacionais libertadoras. O autor argumenta que a dimensão política da educação não era 
nem é conveniente, atualmente, do ponto de vista das estruturas de opressão, como não é 
conveniente que o povo saiba de certas notícias internacionais. Frente a isso, um ensino mais 
político poderia conduzir à libertação, uma vez que se basearia na construção da cidadania.
Dentro da visão de opressão apresentada por Freire,  os oprimidos sofrem em uma 
dualidade que se instala no interior de seu ser. Eles descobrem que, não sendo livres, não 
chegam a ser autenticamente, afinal simultaneamente são eles mesmos e os outros introjetados 
neles, como consciência opressora (FREIRE, 1983, p. 36). Os oprimidos querem ser, mas o 
temem; travam uma luta interna entre serem eles mesmos e serem duplos. A forma como a 
educação é realizada, assim, não é culpa dos “professores”, nem dos “alunos”, nem mesmo de 
um “sistema”, ou ao menos não exclusivamente de nenhum deles. Uma vez que os oprimidos 
têm nos opressores seu testemunho de “ser humano”, não é surpreendente o fato de, ao se 
tornarem educadores, aqueles que um dia foram alunos/aprendentes sigam os mesmos padrões 
e, de certa forma, reproduzam o mesmo modelo de educação que lhes foi imposto.
O educador Attico Chassot (2006) adota, quanto à visão do modelo convencional de 
ensino de ciências, uma postura bastante crítica. A partir de suas experiências com ensino de 
Química, ele afirma que, se os estudantes não tivessem, por exemplo, durante os três anos do 
ensino médio, aulas regulares dessa disciplina, ao final desse período eles não possuiriam um 
entendimento muito diferente dos fenômenos químicos do que têm atualmente. O ensino de 
ciências  é apontado por ele  como literalmente inútil,  estando não raro ligado somente ao 
adestramento  para  exames  vestibulares,  ou  ainda  pior,  ao  aumento  da  acriticidade  dos 
estudantes (CHASSOT, 2006, p. 42).
Um dos motivos a que Chassot atribui o quase nulo aproveitamento dos conteúdos 
trabalhados nas  disciplinas  de  ciências  antes  da Universidade  é  o fato  de  elas  não serem 
trabalhadas a partir da história da construção dos conhecimentos e da filosofia da ciência. O 
autor escreve que a maioria dos conteúdos abordados “não serve para nada, ou melhor, serve 
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para manter a dominação” (CHASSOT, 2006, p. 96). Ele exemplifica isso trazendo o fato de 
chegar a se ensinar modelos atômicos nos ensinos fundamental e médio, algo completamente 
fora da compreensão dos estudantes e mesmo dos educadores e educadoras.
Apesar de reconhecer que, em sua maioria, a educação feita atualmente pela sociedade 
brasileira não é uma educação transformadora, Chassot adota uma postura esperançosa quanto 
a isso, acreditando na tese de que o professor informador, aquela ou aquele que se gratifica em 
ser  o  transmissor  do  conhecimento,  está  superado.  A partir  disso,  o  autor  faz  diversos 
questionamentos e propostas com o intuito de fazer do ensino de Ciências uma linguagem que 
facilite o entendimento do mundo pelos aprendentes.
No  que  se  refere  a  essas  propostas,  Chassot  relembra  que  as  sociedades  latino-
americanas  possuem  um  contexto  peculiar,  no  qual  “a  globalização  da  economia  e  o 
imperialismo  das  políticas  neoliberais  nos  obrigam  a  esforços  ingentes  para  superar  as 
dolorosas  chagas  de uma cidadania  não consolidada,  marcada pela  exclusão  social  e  pela 
dependência”  (CHASSOT,  2006,  p.  138;  isso,  inclusive,  reforça,  em uma dimensão mais 
ampla, a posição de oprimidos desses países em relação ao chamados  “países desenvolvidos”, 
em  acordo  com  a  contradição  proposta  por  Freire).  Assim,  torna-se  essencial  levar  esse 
contexto em consideração ao se pensar em novas possibilidades pedagógicas.
Paulo Freire (1983, p. 32) propõe, como uma dessas possibilidades, uma pedagogia do 
oprimido, aquela que tem que ser construída com ele e não para ele, na luta incessante pela 
recuperação da humanidade tanto de oprimidos quanto de opressores. Ela se apresenta como 
uma pedagogia que promove a liberdade, que só pode alcançar a efetividade e a eficácia na 
medida da participação livre e crítica dos educandos. 
Freire afirma que “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho, os homens se 
libertam em comunhão” (FREIRE, 1983, p. 58). Ele argumenta que o caminho não está no 
mero ato de “depositar”a crença da liberdade nos oprimidos e no que estes possam vir a fazer,  
de maneira a pensar ter conquistado sua confiança, mas sim no ato de dialogar com eles.
Ao abordar essa pedagogia como instrumento de alfabetização, pensa numa pedagogia 
que  tenha  “no  homem,  não  esse  paciente  do  processo,  cuja  virtude  única  é  ter  mesmo 
paciência  para  suportar  o  abismo entre  sua  experiência  existencial  e  o  conteúdo  que  lhe 
oferecem para a sua aprendizagem, mas o seu sujeito” (FREIRE, 1996. p. 112). A proposta é 
que os analfabetos aprendam criticamente e vejam por si mesmos a necessidade de aprender a 
ler e a escrever. Dessa forma, preparam-se para ser os agentes do aprendizado, e não seus 
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meros objetos. Quanto a isso, pode-se fazer uma analogia quanto aos analfabetos científicos 
referidos  por  Chassot  (2006):  há aí  um ponto  essencial,  que consiste  na  percepção pelos 
analfabetos científicos de seu lugar no mundo, a partir da qual podem apreender criticamente a 
importância de saber ler o mundo e, assim, poder transformá-lo.
Entretanto,  seguem  as  perguntas:  como  se  deveria  fazer  essa  educação?  Quais 
referenciais e reflexões podem servir para sua consolidação? Que aproximações podem ser 
feitas para se abordar a ciência de uma maneira mais ampla e significativa?
2.2 ALGUMAS APROXIMAÇÕES ENTRE CIÊNCIAS, AMBIENTE E SOCIEDADE
A seguir, são apresentadas algumas concepções de ciência que se articulam com outras 
temáticas, como ambiente, sociedade, desenvolvimento, poder, tecnologias etc. 
Em seu seminário Quem tem medo de ciência? Ciências e poderes, Isabelle Stengers 
(1990) introduz a questão do poder em suas relações com a ciência a partir de uma perspectiva 
ampla, isto é, sem se deter em uma identificação direta e simplista entre os dois temas. Por 
esse motivo, ela introduz a nomenclatura de ciências e poderes, ambos os termos no plural, 
uma vez que eles não possuem um significado único; esses termos adotam sentidos variados, 
dependendo dos contextos em que são utilizados.
Stengers  afirma  que  ciência,  ao  mesmo  tempo  que  pode  ser  relacionada  a  um 
significado unilateral de poder, o poder de tornar qualquer coisa quantificável – como é o caso 
de se colocar ratos ou pombos em uma caixa e estar interessado somente no número de golpes 
ou pressões que o animal faz em uma alavanca, o que leva a uma concepção de ciência sem 
risco  –,  também pode  ser  relacionada  com a  criação  de  conceitos  novos,  que  ajudem a 
compreender faces não compreendidas do mundo. A autora cita a “descoberta” do átomo por 
Jean Perrin, em 1913, quando, de 16 formas distintas, ele chegou a resultados teóricos que 
apoiavam  a  existência  do  átomo.  A  partir  desse  trabalho,  segundo  Stengers,  o  átomo 
definitivamente “passa a existir”, isso é, os cientistas passam a ter o poder de contar átomos, a 
partir da definição que se dá para ele. “O poder, aqui está ligado ao risco. Nenhuma 'tomada 
de poder', nenhum 'método racional' podia garantir o resultado” (STENGERS, 1990, p. 15), 
como no caso dos ratos.
A partir do “poder” de contar átomos, possível a partir da criação desse conceito, junto 
ao desenvolvimento de grandes pesquisas da física atômica e subatômica, características do 
